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Introduction 
 
 
 
 
« J'ai voulu dire ce que ça dit, littéralement et dans tous les sens. »1 
Arthur Rimbaud 
 
Au fil de ces dernières décennies, l’enseignement de la littérature a suscité de 
nombreuses réflexions à l’origine de changements intrinsèques majeurs. Dans son article 
intitulé « De la socialisation des stratégies interprétatives »2, Christian Vandendorpe souligne 
l’émergence d’un "tournant interprétatif" relatif à ce "changement d’épistémè". Les  
paragraphes qui suivent ont pour ambition d’exposer brièvement quelques aspects 
fondamentaux de cette évolution, de manière à situer dans son contexte l’approche qui sera 
développée par la suite. 
Tout d’abord, le texte n’est plus défini comme un objet neutre et scientifique duquel 
il faut se distancier ; on tend au contraire à réhabiliter son essence artistique, c’est pourquoi de 
plus en plus d’enseignants sollicitent leurs élèves à vivre la lecture comme une expérience 
esthétique. Déjà en 1996, Jocelyne Giasson, spécialiste de la didactique de la lecture au 
primaire, soulignait la portée de cette démarche : « La littérature est un art qui fait appel à 
l’intégrité de l’expérience humaine ; elle transcende les divisions artificielles de la 
connaissance, elle montre la vie dans sa totalité, dans sa complexité »3. Ce propos a été repris 
et étayé par l’auteure dans un ouvrage ultérieur : 
« Un aspect essentiel de la lecture des text es littéraires réside sans contredit dans 
l’expéri ence esthétique particulière à  ce type de texte, dans la  réaction personnelle du 
lecteur. Il ne sert à rien de lire un roman si d’entrée de jeu on ne se rend pas disponible à 
vivre une expérience "subjective". »4 
 
                                                 
1 Isabelle RIMBAUD, «  Rimbaud mystique », in Le Mercure de France, 1914, Ch. III 
http://agora.qc.ca/Documents/Arthur_Rimbaud--Rimbaud_mystique_par_Isabelle_Rimbaud, consulté le 26 
mars 2011 
2
 Christian VANDENDORPE, « De la socialisation des stratégies interprétatives » , in Catherine Tauveron (di r.), 
Comprendre et interpréter le littéraire à l'écol e et au-delà, Paris : Institut national de recherche pédagogique,  
2001, pp.81-101 
3
 Jocelyne GIASSON, La lecture : de la  théorie à  la pratique, adapt. par Tessa Escoyez, Bruxelles : De Boeck, 
[1996]1, 2004, p.276 
4
 Jocelyne GIASSON, Les textes littéraires à l'école, Boucherville : G. Morin, 2000, pp.17-18 
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L’un des aspects problématiques de cette conception de la lecture est précisément 
qu’elle en appelle à une composante subjective de la réception des textes. De la sorte, il est 
probable que certains chercheurs, en tant que dignes héritiers du structuralisme, se sentent mal 
à l’aise avec cette part d’impondérabilité; d’autant plus que nous vivons à l’ère de 
l’avènement social des sciences dites exactes, pour lesquelles la subjectivité se situe 
rigoureusement à l’opposé de la connaissance. 
Ces quelques considérations nous amènent à soulever la question de l’interprétation 
des œuvres. Traditionnellement, on présuppose qu’avant d’interpréter un texte, il est 
nécessaire d’en comprendre le contenu. Pourtant, pour en comprendre le contenu, n’est-il pas 
justement nécessaire de l’interpréter ? De quel niveau de compréhension et d’interprétation 
parle-t-on ici ? Afin éclaircir cette ambiguïté, nous avons fait le choix de nous référer aux 
travaux de Catherine Tauveron5. Son approche est relativement novatrice dans le sens où elle 
tend à représenter le couple compréhension/interprétation comme les deux faces d’une même 
pièce de monnaie. Par conséquent, elle réfute l’existence d’un sens littéral unique et immanent  
au texte; en d’autres termes, elle admet « qu’il puisse exister une lecture littérale », mais en 
aucun cas une « compréhension littérale »6. Cette conception de la lecture ouvre ainsi de 
nouvelles perspectives dans le domaine de l’étude de la littérature et surtout, permet de 
résoudre le problème posé par la subjectivité de l’expérience esthétique : 
« Il n’y a pas moins d’interprétation dans une lecture "affectivo-identitaire" de jeune él ève 
que dans une l ecture "critique" de l ettré, il n’y a pas moins de projections fantasmatiques 
dans une lecture "critique" de lettré que dans une lecture "affectivo-identitaire" d’élève… 
ou de lettré. »7 
 
Il n’en demeure pas moins que certaines interprétations sont plus valides que d’autres, c’est 
pourquoi de nombreux chercheurs préfèrent parler d’hypothèses de lecture, sujet que nous 
aurons l’occasion de traiter plus amplement et en diverses occurrences dans la suite de ce 
travail. 
L’essor des doctrines socioconstructivistes et historico-culturelles a également 
contribué à l’acceptation de cette part de subjectivité relative à une réappropriation des textes  
par le sujet lecteur. L’élève est ainsi placé au centre du processus de développement, et c’est 
sur la base de son propre système de connaissances que les enseignants ou les pairs, jouant le 
                                                 
5
 Les t ravaux de Catherine Tauveron s’inscrivent dans le cadre des  études  de la réception, largement inspirées  
d’Umberto Eco, et traient en particulier des questions relatives  au l ecteur concret. Précisons que ces théori es  
sont arrivées en Europe depuis les USA, via le Québec. 
6
 Catherine TAUVERON, « Relations conjugales dans le couple infernal compréhension/interprétation : un autre 
"drame très parisien" » , in Catherine Tauveron (dir.), Comprendre et interpréter le littéraire à l'école et au-
delà, Paris : Institut national de recherche pédagogique, 2001, p.9 
7
 Idem 
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rôle de médiateurs, vont l’aider à construire de nouveaux savoirs. Certaines propositions 
didactiques allant dans ce sens sont d’ailleurs de plus en plus prisées par les enseignants : le 
cercle de lecture8 et le journal dialogué9, pour n’en citer que deux. 
À l’issue de ce très bref aperçu des théories et pratiques contemporaines en 
didactique de la lecture des textes littéraires, il convient d’apporter quelques précisions. Tout 
d’abord, nous avons introduit une série de postulats propres à certains chercheurs –voire 
certaines communautés de chercheurs– comme formant un tout homogène et manifeste. La 
situation est en réalité loin d’être aussi simple, ces objets étant parfois controversés et 
régulièrement débattus. Cependant nous n’avons pas tenu à entrer ici dans le détail, le but de 
ce bref exposé étant de placer en contexte le travail qui suit. En somme, ce prélude théorique 
nous a permis de présenter les principales ressources qui seront développées et approfondies 
au fil des pages à venir. 
 
Conformément aux références précédemment énoncées, nous avons pour ambition de 
proposer une approche encore quelque peu atypique au secondaire II des activités rattachées à 
l’étude de la littérature pour des élèves débutants. Cette démarche consiste à prendre comme 
point de départ la réception des textes littéraires, englobant ainsi le message et le ressenti du 
sujet lecteur. Sur la base de cette première perception, que l’on pourrait qualifier de 
subjective, il est question de faire usage des outils traditionnels d’analyse afin d’étayer, 
d’expliciter et de mettre en forme l’étude de texte proprement dite. Il s’agit donc de prendre 
en compte les finalités – émotives, affectives, cognitives, argumentatives, morales, etc. – 
inhérentes à l’étude des textes littéraires. Notons que ce type d’approche est d’ailleurs déjà 
bien ancré dans l’enseignement du français au primaire, comme au secondaire I. Le présent 
travail propose donc une mise en situation de dispositifs didactiques inspirés des théories de la 
réception et centrés sur le sujet lecteur. 
Nous aurons l’occasion de développer notre raisonnement, de donner des exemples  
concrets et de proposer des éléments de réflexion sur ce type de dispositifs dans le deuxième 
chapitre de cet article. Le troisième chapitre sera consacré à l’examen de travaux d’élèves  
dans le but d’illustrer l’utilisation concrète de ce genre d’activités et d’en définir les apports et 
                                                 
8
 Jacques Lecavalier et Suzanne Richard ont récemment proposé une très belle séquence d’enseignement fondée 
sur le principe des cercles de lecture : Jacques LE CAVALIER, Suzanne RICHARD, Enseigner la littérature au 
secondaire et au collégial : une démarche stratégique, Montréal : Chenelière Education, 2010 
9
 Bien que le journal dialogué ait été pensé aux Etats-Unis dans les années 1960, il a connu un succès grandissant 
au fil de ces derni ères décennies. Cf. Monique LEBRUN, «  Un outil d’appropriation du texte littéraire : le 
journal dialogué », in Jean-Louis DU FAYS, Louis GEMENNE, Dominique LEDUR (dir.), Pour une lecture 
littéraire 2, Bruxelles : De Boeck & Larcier, 1996, pp.272-281 
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les limites. Il semble toutefois qu’un préambule soit nécessaire afin de dresser l’état des lieux 
des pratiques en matière d’analyse de texte au niveau postobligatoire. En outre, ce sera 
l’occasion d’inclure quelques observations problématiques relatives au sens octroyé à cette 
activité. 
 Christelle WAELTI Juin 2011 5 
 
 
 
1 
 
L’analyse de texte : pratiques et consensus 
 
 
 
 
 
1.1 Les pratiques courantes 
Les plans d’études étant rédigés en termes de contenus, il n’est pas aisé de donner 
une définition précise de ce qui est entendu, ou plutôt sous-entendu, par "l’analyse de texte au 
gymnase". On trouve cependant çà et là quelques  pistes laissant transparaître les attentes 
institutionnelles : par exemple « acquérir des notions de narratologie, de stylistique et de 
rhétorique »10, « acquérir le lexique de l’analyse de texte (rhétorique, stylistique, linguistique) 
et de l’histoire de la littérature »11 ou encore « analyser un texte littéraire en repérant sa 
progression, son contenu, et en observant les moyens techniques et esthétiques mis en 
œuvre »
12
. Le caractère quelque peu indéfini des plans d’études permet de conclure qu’il 
revient aux enseignants de décider des méthodes à employer, et qu’il existe à ce sujet une 
sorte de convention collective quant à la définition même de l’activité de l’analyse de texte. 
Quelle démarche est-elle ainsi communément admise par ce consensus tacite ? 
Si l’on se réfère à la brochure destinée à l’information des candidats à l’examen 
d’admission aux Gymnases vaudois pour la session de mai 201113, on peut relever très 
facilement les différentes étapes d’une analyse respectant les canons académiques : une 
introduction comprenant présentation et situation du passage, enjeux et thèmes à approfondir; 
un développement consistant au découpage de l’extrait puis à son étude de manière 
                                                 
10
 École de maturité ; Répartition horaire des disciplines, plan d’études et liste des examens écrits et oraux pour 
l’année scolaire 2010-2011, p.22 
11
 École de culture générale et de commerce ; Répartition horaire des disciplines, plan d’études et liste des 
examens écrits et oraux pour l’année scolaire 2010-2011, p.19 
12
 Ibidem, p.18 
13
 Examens d’admission aux Gymnases vaudois ; informations aux candidats ; année scolaire 2010-2011 ; 
session mai 2011, p.8 
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rigoureuse, détaillée et progressive; une conclusion qui élargit la réflexion à l’ensemble de 
l’œuvre. 
 
 
 
 
 
 
À ce stade, il reste à préciser quelques considérations de nature terminologique. En 
effet, nous aurions tendance à nommer "commentaire de texte" l’ensemble du plan de 
présentation proposé ci-dessus, en vertu de ses aspects structurés et rhétoriques. Dans le 
présent travail, c’est uniquement la partie nommée développement – voire uniquement ses 
deux derniers points – qu’il faudra comprendre comme "analyse de texte" stricto sensu. Nous  
avons réduit volontairement notre champ d’action, dans le but de gagner en efficacité par le 
biais d’une étude portant directement sur l’extrait. Cela implique également que 
l’interprétation du texte se situe au cœur de notre démarche. Ainsi, il convient à présent de se 
pencher sur les techniques d’interprétation pour dresser un bref bilan des théories en vigueur. 
 
1.2 Le poids de l’héritage structuraliste 
À l’Université de Lausanne, cela fait un peu moins de dix ans que l’on a abandonné 
la lecture obligatoire du troisième volume de Figures14 de Gérard Genette en première année 
des études de français. Preuve que le poids de l’héritage structuraliste sur les auditoires a pris 
du temps pour s’atténuer. Il est certes évident que la révolution structuraliste est à l’origine 
d’un apport immense et irremplaçable dans le domaine de l’étude des textes. Mais en 
                                                 
14
 Gérard GENETTE, Figures III, Paris : Seuil, 1972 
Examens d’admission aux Gymnases vaudois ; informations aux 
candidats ; année scolaire 2010-2011 ; session mai 2011, p.8 
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parallèle, la poétique structuraliste peut engendrer certains obstacles quant à leur 
interprétation. 
Premièrement, ce type d’approche tend à placer l’étude de la littérature dans le 
champ des sciences exactes. Il est évident qu’au fil d’un vingtième siècle dévolu aux avancées  
scientifiques, cela peut paraître bénéfique au premier abord. Toutefois, cette démarche pose la 
question même de la littérature en tant qu’œuvre d’art. Peut-on étudier l’art à l’aide de 
catégories scientifiques sans risquer le cloisonnement, voire la disparition de son essence ? 
Deuxièmement, des ouvrages tels que Figures III véhiculent un jargon complexe 
servant à définir les concepts développés. Par exemple, un récit enchâssé dans un autre 
prendra le nom de récit métadiégétique; ou encore lorsque l’on raconte en une seule fois ce 
qui s’est passé un nombre indéfini de fois, on parlera de récit itératif. On peut alors 
comprendre pourquoi tant d’étudiants raillent la poétique structuraliste en relevant qu’il s’agit  
avant tout de parler en termes complexes pour exprimer des choses simples. Pourtant, ces 
termes sont essentiels dans la définition de la forme-sens qu’est un texte littéraire; cela laisse 
ainsi supposer que le problème est lié à la manière dont ils sont enseignés, à leur mise en 
pratique, plutôt qu’au bien-fondé de leur existence15. Quoi qu’il en soit, le langage savant  
ainsi introduit place également le processus d’interprétation dans une démarche purement  
rationnelle. 
Finalement, le structuralisme a tendance à rejeter toute tentative d’appropriation du 
texte par un sujet lecteur, reléguant ce type de procédé en seconde zone. On remarque ainsi 
l’établissement d’un clivage immuable entre la glose scientifique d’une part, et une 
appréhension subjective de l’autre. Or l’universalité d’une œuvre peut aussi être véhiculée par 
la perception de sa singularité artistique16. 
 
1.3 Vers une perte de sens de l’activité ? 
Les problèmes inhérents à la poétique structuraliste se posent d’autant plus dans le 
cadre de l’enseignement de l’analyse de texte. Certains élèves accablés dès le collège par les  
notions de base de stylistique et de narratologie – champs lexicaux, narrateur, figures de style 
– ne comprennent pas les objectifs fondamentaux de l’exercice. Quel enseignant n’a jamais  
entendu entre les murs de sa salle de classe des remarques  telles que : « A quoi ça sert ? »; 
« Madame, l’auteur il a jamais pensé à tout ça en écrivant son livre ! »; « Madame, j’ai fini 
                                                 
15
 Nous développerons plus amplement ce problème dans le chapitre suivant, consacré aux outils d’analyse.  
16
 Dans la ligne de Merleau-Ponty, on pourrait parler de transcendance du phénomène, en tant que dépassement 
de l’intuition sensible qui ouvre l’accès à l’essence de l’œuvre. 
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mon analyse : ya une métaphore ! ». Par ailleurs, l’aspect rhétorique et structuré du 
commentaire de texte apparaît souvent comme étant artificiel et surfait à l’esprit des élèves : 
« Pourquoi on doit faire ça comme ça madame ? Vous comprenez pas si c’est fait 
autrement ? » 
Ces quelques considérations posent bien le problème de l’initiation à l’analyse de 
texte chez des élèves débutants. On remarque tout d’abord que les difficultés sont liées au 
rapport au savoir. Selon Bautier et Rochex « l’individu valorise ou dévalorise les savoirs et 
les activités qui s’y rapportent en fonction du sens qu’il leur confère »17. Ils identifient ainsi 
deux registres, soit le registre épistémique – à quoi ça sert d’apprendre cela ? – et le registre 
identitaire – qu’est-ce que cela m’apporte en tant qu’individu ?18 On peut ainsi observer que 
les remarques d’élèves citées dans le paragraphe précédent relèvent plutôt du rapport 
épistémique au savoir; c’est le sens de l’activité qui est mis en doute. Pour être à même 
d’expliquer ce phénomène, nous devons encore convoquer une autre ressource approfondie 
par Bautier et Rochex. Ils tendent en effet à traduire ce déficit de sens par la perpétuation de 
certains malentendus 19. Lorsqu’un élève pense avoir terminé son analyse de texte après avoir 
trouvé une figure de style, c’est qu’il est confronté à un malentendu de type sociocognitif : il 
confond faire et apprendre, il ne perçoit pas la finalité de l’exercice. De la sorte, en toute 
bonne foi, il est persuadé d’avoir accompli la tâche qui lui était impartie, et comme nombre de 
bons élèves, d’avoir fait ce que l’enseignant attendait de lui. 
Pour expliquer ce type de malentendus, il faut remonter à la source du problème, soit 
l’enseignement des outils d’analyse. Bien souvent, des élèves mal à l’aise face à l’analyse 
d’un extrait, vont tenter de trouver une solution dans les exemples qu’ils connaissent et les  
leçons qu’ils ont suivies; c’est alors tout naturellement qu’ils se tournent vers des éléments 
théoriques, tels que l’identification des figures de style ou la focalisation du narrateur. Ainsi,  
ils se raccrochent à des principes rigoureux et bien définis grâce auxquels ils peuvent se 
rassurer face à la complexité de la tâche à accomplir. De surcroît, ils émettent l’hypothèse 
légitime que s’ils ont étudié ces notions en classe, c’est justement pour les employer. Alors 
comment peut-on, en tant qu’enseignants, entraîner ces élèves vers un autre niveau 
d’analyse ? 
Selon nous, deux démarches sont nécessaires pour dépasser cet état de fait. D’une 
                                                 
17
 Elisabeth BAUTIER, Bernard CHARLOT et Jean-Yves  ROCHEX, « Entre apprentissage et métier d’élève : le 
rapport aux savoir » , in Agnès van Zanten (dir.), L’école ; l’état des savoirs, Paris : Éd. La Découverte, 2000,  
pp.180-181 
18
 Idem 
19
 Ibidem, p.185 
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part, il convient de replacer les outils d’analyse au second plan. Trop souvent la visée 
artistique du texte est écrasée sous la masse des outils – stylistiques, narratologiques, etc. – 
alors qu’ils  devraient, comme leur nom l’indique, être au service de l’analyse et non à son 
origine. D’autre part, l’enseignant a pour devoir d’inciter ses étudiants à saisir les enjeux et les  
effets du texte en plaçant au premier plan, par exemple, des notions comme l’esthétique ou sa 
réception individuelle. Tzvetan Todorov lui-même soulève ce problème dans La Littérature en 
péril : 
« Étudie-t-on, avant tout, les méthodes d’analyse, qu’on illustre à l’aide d’œuvres 
diverses ? Ou étudie-t-on des œuvres jugées essentielles, en utilisant les méthodes  les plus 
variées ? Où est le but, et où est le moyen ? »20 
 
Les dispositifs didactiques inspirés des théories de la réception que nous 
développerons dans les chapitres suivants ne se veulent pas miraculeux : leur but est 
simplement de permettre une initiation à l’analyse de texte dans des  conditions favorables, en 
offrant aux étudiants l’occasion de développer un rapport privilégié aux œuvres littéraires. Il 
s’agit en quelque sorte d’une tentative de dépasser le tabou de l’analyse impressionniste et de 
sortir du canevas structuraliste, dans le but d’inciter l’élève, en tant que sujet lecteur, à 
découvrir la littérature selon un nouveau mode de pensée. 
                                                 
20
 Tzvetan TODOROV, La littérature en péril, Paris : Flammarion, 2007, p.19 
 Christelle WAELTI Juin 2011 10 
 
 
 
2 
 
Une approche alternative de l’analyse de texte 
 
 
 
 
 
2.1 Exemple d’une activité sur Marguerite Duras 
C’est en enseignant le français à une classe de dixième année VSO que l’idée d’une 
approche centrée sur le sujet lecteur s’est peu à peu imposée comme une évidence. La classe 
avait peu ou pas d’expérience en matière d’analyse de texte et certains élèves n’avaient, avant  
la rentrée, jamais lu un livre de leur vie. Après environ deux mois d’introduction et diverses 
activités sur des textes courts, nous avons entamé la lecture de Dix heures et demie du soir en 
été, roman de Marguerite Duras. Les premières réactions se sont vite fait sentir dans la classe : 
 
 
Un élève : M’dame, il se passe rien dans votre livre ! 
L’enseignante :  Ah bon, rien vraiment ? 
Un autre élève : Non pas rien, c’est toujours la même chose ! 
L’enseignante :  Vous voulez dire que vous attendez autre chose de 
la lecture d’un livre ? 
Le même élève : Ben oui ça doit raconter une histoire. Y doit se 
passer des trucs quoi. Là l’auteur y sait pas faire 
du suspens !21 
 
 
Les extraits que nous avions prévu d’étudier ce jour-là portaient justement sur le rythme et les 
répétitions. Ce fut l’une des meilleures leçons que nous eussions jamais donnée : les élèves, 
imaginant n’avoir rien compris, pouvaient alors mettre des mots sur ce qu’ils avaient perçu 
dès la première impression; la lecture à voix haute ouvrait les esprits sur une nouvelle 
perception des mots; le "suspens maladroit" est soudain devenu l’attente, l’atmosphère 
                                                 
21
 Dialogue reproduit à partir d’un carnet personnel 
 Christelle WAELTI Juin 2011 11 
pesante. Certains ont ainsi pris conscience pour la première fois qu’il existe plusieurs 
manières de raconter les choses, et que si l’auteur en choisit une plutôt qu’une autre, c’est 
avec l’intention de produire un effet sur le lecteur. 
Une ou deux semaines plus tard, nous avions entrepris une série d’exercices  
individuels portant sur des passages du texte, quand l’ensemble de la classe s’est retrouvé 
bloqué sur un extrait plus difficile qu’à l’accoutumée. Ils avaient pour consigne de préparer un 
commentaire de texte oral en suivant pratiquement le même plan que celui présenté 
précédemment 22. Nous soulignons tout de même deux variantes importantes à la 
compréhension des paragraphes qui vont suivre. D’abord, ils  devaient expliquer leurs critères  
de division en parties, et non se contenter de leur donner un titre, comme le veut une pratique 
courante : la justification pourra donc être un changement de thème ou une ellipse par 
exemple. Ensuite, leur analyse devait suivre un plan thématique et non linéaire. Ces deux 
exigences ont en réalité pour but de minimiser le risque de paraphrase, mais ils engendrent  
aussi des difficultés supplémentaires. 
Après un bref tour de classe, nous avons pris conscience que le problème venait 
globalement de la masse d’informations à traiter et de la capacité d’abstraction nécessaire 
pour hiérarchiser les éléments d’analyse. Comment donc réduire cet écart entre abstrait et 
concret ? Spontanément, nous avons eu l’idée de tenter un exercice un peu spécial : lorsqu’un 
problème de mathématiques place un élève en surcharge cognitive, l’enseignant propose 
généralement de représenter les principes de l’énoncé sous forme de schéma. Pourquoi ne pas 
tenter l’expérience dans ce cas précis ? Nous avons donc demandé à la classe de représenter 
l’extrait sous la forme d’un croquis le plus précis possible; d’y indiquer les références au 
texte; puis d’analyser les divers éléments selon la procédure habituelle. 
Les élèves, tout d’abord surpris, ont finalement joué le jeu, motivés par l’aspect 
ludique de l’activité. La leçon suivante, consacrée à la correction de l’exercice, s’est 
également déroulée de façon un peu hors normes : après avoir déplacé quelques tables, nous 
nous sommes installés par terre, formant un cercle assez resserré pour que chacun puisse voir 
le travail des autres. Nous avons ensuite débuté une nouvelle lecture de l’extrait durant 
laquelle les élèves étaient amenés à intervenir pour exposer leurs interprétations graphiques 
du récit. À la manière d’un metteur en scène qui présente un story-board, ils expliquaient à 
tour de rôle leur démarche et leurs choix : telle représentation illustre bien l’intention prêtée à 
l’auteure, telle autre permet de créer une ambiance, telle autre encore de donner des précisions  
                                                 
22
 Cf. Chapitre 1.1 
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sur le texte. Au fil de chaque étape de la discussion, nous avons retranscrit sur une feuille les  
éléments que la classe percevait comme étant les plus habiles à transmettre le message de 
l’extrait étudié. Le résultat qui se trouve ci-dessous est donc en quelque sorte un genre de 
synthèse du travail de la classe23. 
 
 
© Christelle Waelti et 10VSO, 2009 
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 Extrait de texte et document reproduits en annexe en grand format, pp.I-II 
Marguerite DURAS, Dix heures et  
demie du soir en été, Paris : 
Gallimard, Folio, 2009 [1960]1, 
pp.41-42 
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Nous avons réalisé personnellement ce document en fonction des propositions 
validées au fur et à mesure des décisions prises par l’ensemble de la classe et selon le modèle 
fourni par les travaux d’élèves. L’aspect hétéroclite des dessins provient par conséquent des 
diverses propositions retenues. Il convient à présent d’examiner de plus près le résultat final. 
On remarque tout d’abord l’usage de certains procédés  issus de la bande dessinée, 
comme les vignettes, les phylactères, les idéogrammes, la présence d’un personnage dans le 
péri-champ... Ce choix s’explique aisément si l’on songe au potentiel narratif inhérent à cet art 
graphique, parfaitement adapté aux différentes formes de récit. Par ailleurs, il semble que les  
étudiants aient été spécialement attentifs aux couleurs et plus précisément aux jeux d’ombre et  
de lumière; la vignette de gauche montre « la forme éclatante » (l.18) de Rodrigo Paestra, et 
celle de droite représente la même scène selon deux variables différentes, soit l’obscurité et la 
lumière des éclairs. De plus, certaines images poétiques ont été retranscrites au sens premier, 
sans "dé-métaphoriser" les termes : par exemple, la bouche près du coin inférieur gauche de la 
vignette de gauche symbolise « La terre trop sèche n’arrive pas à boire tant de pluie » (l.2-3). 
Finalement, relevons que la position de Maria dans le péri-champ illustre bien son statut 
d’observatrice ne participant pas à l’action. L’œil et les flèches au-dessus de sa tête indiquent 
quant à eux l’ordre dans lequel se déroule le récit. L’angle de vue – plongée pour la vignette 
de gauche et contre-plongée pour la vinette de droite – dépend également de la position de 
Maria par rapport aux différents champs. 
Lors de la leçon suivante, les élèves ont à nouveau tenté l’exercice de l’analyse de 
texte sur l’extrait en question. Comme la passage avait été discuté en classe, les difficultés  
initiales étaient dépassées. Nous nous attendions ainsi à une analyse tout à fait traditionnelle 
de la part des élèves, et c’est avec surprise que nous avons entendu d’excellentes propositions 
très bien étayées. Tout d’abord, tous tombaient d’accord – chose exceptionnelle – sur la 
structure de l’extrait : une première partie qui correspond à la première vignette, soit les trois 
premiers paragraphes; une deuxième partie qui est reprise par la seconde vignette, soit les 
paragraphes quatre à six; et une troisième partie qui synthétise les deux premières, soit le 
dernier paragraphe. Dans la représentation graphique, on retrouve également cette observation 
thématique et chronologique grâce aux numéros indiqués à côté des flèches présentes dans le 
péri-champ au-dessus de Maria. 
Un autre élément d’analyse a rapidement fait l’unanimité : les jeux d’ombre et de 
lumière. Ce qui est très intéressant, c’est que de manière tout à fait inhabituelle, les étudiants 
ne se sont pas arrêté à la simple énumération d’un champ sémantique ou à nommer la 
présence d’un thème; ils ont cherché à expliquer l’effet produit, la raison pour laquelle 
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l’auteure a choisi d’écrire d’une certaine façon plutôt que d’une autre. Nous avions certes 
tenté de sensibiliser la classe à ce phénomène, mais jusqu’alors sans grand résultat. Pourtant, 
ce jour-là, nous avons assisté à des analyses d’une finesse et d’une pertinence rares. Un élève 
a émis l’hypothèse que les jeux d’ombre et de lumière exprimaient les actions de voir ou ne 
pas voir, de se cacher ou d’être découvert. Le débat qui a suivi, a permis de mettre en avant 
que les intentions des personnages étaient intimement liées à ces actions : Rodrigo Paestra qui 
se cache pour ne pas être vu est découvert; Pierre et Claire qui s’imaginent à l’abri des regards  
sont surpris et observés par Maria, qui elle-même recule sur le balcon afin de ne pas être vue 
par eux… Un autre élève a encore proposé d’interpréter la dernière phrase de l’extrait selon le 
même principe, l’aurore, symbolisant la fin de la nuit, coïncidera avec la rencontre de Rodrigo 
Paestra et Maria. 
Nous redisons notre grande surprise, car ces propositions d’une qualité singulière 
étaient choses rares dans cette classe composée d’élèves débutants dans l’étude de la 
littérature. Pour conclure cette séquence, nous avons proposé une mise en commun sur les 
acquis méthodologiques développés grâce à un tel exercice. Si tous ont confirmé avoir pris 
plaisir à cette activité, certains sont parvenus à exprimer assez clairement des éléments de 
type métacognitif. Par exemple, qu’ils se focalisaient généralement sur les détails – un champ 
lexical, une métaphore, etc. – sans en saisir l’effet ou la portée. D’autres ont raconté qu’ils  
associaient systématiquement le champ lexical et le thème; il y a un champ lexical relatif à 
l’orage, donc on trouve le thème de l’orage. Ils ont ainsi découvert qu’il n’était pas pertinent 
de relever tous les champs lexicaux, certains étant plus essentiels que d’autres, et que l’on 
peut également procéder dans le sens inverse : relever la thématique des jeux d’ombre et de 
lumière, puis prouver son interprétation par la présence d’un vaste champ lexical et la 
récurrence de métaphores portant sur le thème. Notons encore que sans connaître ni nommer 
la notion de point de vue, les élèves ont intuitivement saisi que le récit était entièrement  
construit selon la perception de Maria. Finalement, l’ensemble du groupe-classe a déclaré 
percevoir l’analyse de texte autrement suite à cet exercice, non plus comme un moyen 
d’expliquer, mais comme une porte d’entrée dans l’œuvre. 
À postériori, nous imaginons deux explications probables au succès de cette 
séquence un peu improvisée. Premièrement, le simple fait de représenter la scène a permis 
aux élèves de comprendre – au sens de prendre en soi – le sens du texte. Un lieu commun bien 
connu des étudiants dit que pour savoir si l’on a vraiment compris quelque chose, il faut être 
capable de l’expliquer. Si l’on y réfléchit un peu, on constate que ce genre de raisonnement  
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découle directement du célèbre couple de méthodes induction/synthèse et déduction/analyse24. 
La contrainte de la représentation graphique a ainsi poussé les étudiants à briser la barrière de 
l’abstraction et passer par les différentes étapes nécessaires à la compréhension, voire la 
connaissance du texte25. Deuxièmement, les questions inhérentes à la transposition graphique 
ont fait émerger des problèmes relatifs à la poétique et à la stylistique : comment représenter 
une métaphore ? une atmosphère ? une sensation ? Les élèves ont ainsi pris conscience d’une 
nouvelle dimension de la littérature : une œuvre littéraire est avant tout une œuvre d’art. 
 
 
2.2 Exemple d’une activité sur Raymond Queneau 
Dans le but de sensibiliser les élèves à l’effet produit par un texte, nous avons 
imaginé une activité sur les Exercices de style de Raymond Queneau. Cette courte séquence 
s’est déroulée sur deux périodes. Après une brève introduction théorique portant sur 
l’OULIPO, nous avons distribué plusieurs extraits des Exercices de style, puis demandé à la 
classe quel était l’effet spécifique produit par chacun des textes. Une fois le débat lancé, la 
classe a été divisée en groupes de deux. Chaque groupe s’est vu assigner trois versions du 
récit, avec pour consigne de déterminer quel était l’effet produit ou recherché et de justifier 
son hypothèse. Précisons que nous avions préalablement caviardé les titres des textes afin de 
ne pas influencer les élèves. 
La mise en commun s’est effectuée sous forme d’exposés oraux de quelques minutes. 
Les étudiants ont ainsi mis à profit leurs connaissances en matière d’analyse de texte au 
service de critères d’ordre esthétique. La majeure partie des indices textuels cités s’apparentait 
aux figures de style, aux registres de langue, à la structure des phrases ou aux champs 
lexicaux. Certains ont également donné des précisions relatives au genre du texte : lettre, 
théâtre, poésie. Notons aussi que les différentes versions se prêtaient à des analyses plus ou 
moins approfondies selon la matière à disposition. Voici un bref aperçu des éléments mis en 
avant par quelques-uns des exposés26 : 
 
                                                 
24
 Cf. Gilles DELEUZE, Spinoza et le problème de l’expression, Paris : Ed. de Minuit, 1969, Ch. X 
25
 En se référant au désormais célèbre schéma de Joyelyne Giasson sur les processus de lecture, on constate que 
le travail ainsi effectué correspond aux composantes  du macroprocessus (compréhension globale) et  du 
processus d’élaboration, lequel a pour caractéristiques « de dépasser le text e, d’effectuer des inférences non 
prévues  par l’auteur », preuve que l’exercice proposé appartient bel et  bien au champ de l’interprétation.  
Jocelyne GIASSON, La compréhension en lecture, Bruxelles : De Boeck Université ; Boucherville : G. Morin,  
1990, pp.16-17 
26
 Textes reproduits en annexe, pp.III-VI 
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En partie double :  Répétition du "et", accumulations, longueur des phrases, 
récurrence des détails. 
Métaphoriquement : Récurrence des métaphores, texte pratiquement incompréhensible 
sans en connaître préalabl ement le sens, tentatives de dé-
métaphoriser. 
L’arc-en-ciel :  Champ lexical des couleurs, tentative d’expliquer "monsieur bleu" 
et "voix verte". 
Récit :   Texte qualifié de normal «  comme dans un livre ». 
Lettre officielle : Formules caractéristiques de la lettre, marques d’énonciation et 
présence d’un destinataire. 
Vulgaire : Non respect des normes orthographiques, langage oral, registre 
familier. 
Médical :  Champ lexical de la maladie, du corps, de la médecine.27 
 
L’activité n’est certes pas révolutionnaire, mais elle a permis d’atteindre les objectifs 
pédagogiques attendus, soit appréhender l’effet produit par un texte et mettre les outils 
d’analyse au service de l’interprétation. En outre, la classe a été impressionnée par la 
multitude de récits potentiels engendrés par une histoire si anodine. Certains élèves ont ainsi 
pris conscience qu’il existe une réelle intention de l’auteur dans toute œuvre littéraire. Un 
autre point positif était de voir les étudiants utiliser leurs connaissances avec une certaine 
aisance, alors que fréquemment le moment de l’étude de texte était vécu comme quelque 
chose d’ardu et de pénible. En effet, bien souvent ils ne savent pas dans quel ordre procéder et  
partent vainement à la recherche d’une métaphore ou d’un champ lexical,  sans bien 
comprendre ce que l’on attend d’eux. Nous retrouvons ici un problème classique d’alignement  
curriculaire : les élèves associent analyser à chercher des figures  de style, alors qu’il s’agit en 
fait d’interpréter. L’exercice proposé ci-dessus permet de mettre les outils stylistiques au 
service de l’interprétation, car ils ont fonction d’indices servant à confirmer ou infirmer, puis 
étayer, une hypothèse de lecture. 
Le principal inconvénient de ce type de procédés est d’inciter les élèves à une 
analyse finaliste et non opérationnelle28. Toutefois, le but de l’exercice étant clairement  
annoncé en début de séquence, on peut imaginer que les étudiants parviendront à faire la 
différence une fois mis en situation. Par ailleurs, lorsque certains groupes ont rencontré des  
difficultés à comprendre l’effet recherché, ils ont spontanément recouru à une analyse de texte 
traditionnelle pour s’aider. 
Les deux propositions didactiques que nous venons de formuler sont des exemples de 
ce qui peut être réalisé en classe dans le cadre d’une approche de l’analyse de texte centrée sur 
la réception du sujet lecteur. Le prochain sous-chapitre aura pour but de présenter quelques  
ressources théoriques utiles pour comprendre et approfondir le sujet. 
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 Éléments reproduits à partir d’un carnet personnel 
28
 Cf. Tzvetan TODOROV, Symbolisme et interprétation, Paris : Ed. du Seuil, 1978 
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2.3 Quelques ressources théoriques 
Le principal enjeu de ce genre de propositions didactiques repose sur la 
compréhension de la littérature comme une production écrite à visée artistique, véhiculant un 
message, et produisant un effet sur le lecteur. L’idée de prendre cet effet –c’est-à-dire la 
réception du sujet lecteur– comme point de départ d’une analyse peut paraître quelque peu 
surprenante à une époque ou nombre de linguistes, perpétuant l’héritage du structuralisme, 
considèrent le texte comme un objet purement scientifique et technique. Nous avons d’ailleurs  
rencontré de vives oppositions de la part de collègues  enseignants de français lorsque nous  
avons évoqué l’idée de placer la réception du sujet lecteur au centre d’un dispositif didactique. 
Ainsi les objections ont fusé : manque de rigueur scientifique, incitation à l’analyse sauvage 
ou impressionniste, voire proustienne29. Est-il vraiment si déroutant de concevoir les élèves  
comme des êtres sensibles qui ont leur propre avis, même s’il est parfois naïf ? Pourquoi ne 
pas prendre comme point de départ leur propre schéma de pensée, ou leur ressenti individuel, 
plutôt que de procéder à un grand formatage des esprits dans le but d’y insérer la bonne 
manière de faire ? La méthode académique est-elle véritablement la seule quoi soit valable ? 
Chaque étudiant arrive en cours avec un vécu, un bagage culturel, une sensibilité, 
bien spécifiques. La pédagogie différenciée a largement étudié le problème de l’hétérogénéité 
des processus d’apprentissage au sein du groupe-classe. Ainsi, nous proposons de construire 
l’enseignement des savoirs  à partir de la singularité de chacun, chose qui selon nous a lieu 
quelle que soit la méthode employée. Il s’agit d’offrir la possibilité d’acquérir de nouvelles  
compétences, tout en prenant en compte l’individualité et les valeurs personnelles. Cela n’a 
d’ailleurs rien de surprenant si l’on considère que le développement de la pensée critique 
implique immanquablement une remise en question sur le plan identitaire. Du reste, dans son 
ouvrage intitulé La compréhension en lecture, Jocelyne Giasson met en doute la réception 
passive du message et soutient l’existence d’une interaction entre le texte et le lecteur : 
« Autrefois, on croyait que le sens se trouvait dans le texte et que le lecteur devait le 
"pêcher". Il s’agissait d’une conception de transposition : on croyait que le lecteur ne 
faisait que transposer dans sa mémoire un sens précis déterminé par l’auteur. Aujourd’hui, 
on conçoit plutôt que le lecteur crée le sens du texte, de ses propres connaissances et de son 
intention de lecture. Ce principe rend souvent les enseignants mal à l’aise. En effet, ils 
craignent que le fait de mettre l’accent sur le lecteur ne laisse trop de liberté à 
l’interprétation. »30 
                                                 
29
 Yves Reuter souligne bien le problème de l a légitimité de l’impression de lecture en raison de son caractère 
non-véri fiabl e : « D’un côté elle est reconnue, acceptée voire sollicitée ou stimulée dans certains cadres  
(lecture aux jeunes enfants, discussions, entretiens…). Mais, d’un autre côté elle est souvent considérée comme 
une entrave à la compréhension, voire comme une marque de faiblesse ». Yves REUTER, « Comprendre,  
interpréter… en situation scolaire ; Retour sur quelques problèmes », in Catherine Tauveron (di r.), Comprendre 
et interpréter le littéraire à l'école et au-delà, Paris : Institut national de recherche pédagogique, 2001, p.74 
30
 Jocelyne GIASSON, op. cit., 1990, pp.5-6 
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De surcroît, les aptitudes liées à l’analyse, la synthèse, la structuration sont, elles aussi, 
travaillées par ce biais. Par conséquent, les objectifs pédagogiques ne diffèrent guère de ceux 
recherchés par les pratiques courantes, si ce n’est par le cheminement emprunté. 
Un autre argument en faveur de cette proposition didactique repose sur son caractère 
ponctuel. Nous n’avons pour cette raison pas donné l’exemple d’une séquence sur une longue 
durée, car il s’agit avant tout d’activités sporadiques, elles-mêmes intégrées dans un 
programme plus vaste. Le but est de prendre parfois le temps de travailler différemment en 
valorisant l’avis des élèves. Cela peut permettre de briser le double discours inhérent à 
l’enseignement de la pensée critique : comment inciter les élèves à développer leur esprit 
critique si l’on ne valide que les réponses académiquement correctes ? Prenons le temps de 
valoriser les opinions diverses, d’inciter les élèves à argumenter pour défendre leur point de 
vue, leur apprendre à penser par eux-mêmes, sans supports théoriques, sans préjugés, sans 
conditions. Il est parfois surprenant de constater à quel point ils sont stupéfaits de pouvoir 
s’exprimer librement. Ne pas devoir donner la bonne réponse, mais réfléchir à leur propre 
position les laisse parfois sans voix. Nous avons entendu des jeunes de quinze ou seize ans  
affirmer qu’ils n’ont pas d’avis sur un sujet, qu’ils n’y ont d’ailleurs jamais réfléchi, parce 
qu’on ne le leur a pas demandé. 
L’aspect épisodique de ce type d’activité permet également de diversifier son 
enseignement, chose toujours appréciée par le public estudiantin. Mais en plus des qualités  
ludiques, ce procédé présente des vertus pédagogiques. Le suédois Ference Marton, 
spécialiste des sciences de l’éducation, a émis l’hypothèse suivante : « Il n’y a pas 
d’apprentissage sans discernement. Et il n’y a pas de discernement sans variation »31. Selon 
lui, il existe quatre modèles de variation – patterns of variation – opératoires : le contraste, la 
généralisation, la séparation et la fusion. De ce fait, selon le souhait de l’enseignant, une 
activité portant sur la réception des textes peut aisément permettre de travailler plus 
particulièrement sur l’un ou l’autre de ces modèles de variation. De plus, l’exercice en lui-
même est une forme de variation au sein d’une séquence didactique. Notons encore que 
Ference Marton souligne un autre type de variation, celle de l’expérience : «  Il y a 
véritablement une variation selon le modèle d’expérience, soit symbolique/conceptuelle d’une 
part, et sensible/corporelle d’autre part »32. Une activité portant sur les effets produits par le 
                                                 
31
 « There is no learning without discernment. And there is  no discernment without variation. » Ference 
MARTON, Keith TRIGWELL, « Variatio Est Mater Studorium », in Higher Education Research & Development,  
Vol. 19, n°3, 2000, p.381 
32
 « There is actually variation in the mode of experience, between the symbolic/conceptual on the one hand, and 
the sensuous/bodily, on the other hand. » Ibidem, p.389 
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texte et le ressenti subjectif du sujet lecteur permet de travailler dans le second type 
d’expérience. Du reste, toute variation est profitable à un enseignement allant dans le sens de 
la pédagogie différenciée. 
Dans un autre registre, développer une approche centrée sur le sujet lecteur dans le 
cadre de l’étude de la littérature permet d’instaurer un rapport d’ordre conatif au texte. Créer 
un lien émotionnel ou affectif avec l’objet d’apprentissage est l’un des facteurs qui peut 
augmenter la motivation chez l’apprenant. En d’autres termes, la motivation, en tant que 
périlleux équilibre entre bénéfices et sacrifices, est généralement accrue lorsque l’étudiant est 
impliqué sur un plan personnel. La pédagogie de projet n’a-t-elle pas démontré la corrélation 
existant entre investissement affectif de l’objet d’étude et investissement personnel de 
l’étudiant ? A ce propos Vincent Jouve émet une hypothèse, selon nous tout à fait pertinente, 
sur les liens existant entre la motivation du lecteur, le plaisir issu de l’expérience esthétique, et 
le rapport affectif au texte : 
« C’est parce qu’un lien affectif nous unit à Lucien de Rubempré que, poursuivant la 
lecture des  Illusions perdues, nous nous intéressons aux raisons – psychologiques et 
sociales – qui ont causé sa perte. C’est parce que les personnages de Proust sont tour à 
tour séduisants, antipathiques ou amusants qu’on parcourt à plaisir le monde de La 
Recherche, acceptant  du même coup la vision de la  vie et de l’art  qui s’y reflète. Vouloir 
évacuer l’identification – et par conséquent l’émotionnel – de l ’expérience esthétique 
semble dès lors voué à l’échec. »33 
 
Pour conclure, retenons que ce type de rapport aux textes incite à développer 
certaines compétences sociales, les facultés interpersonnelles notamment, par le biais de 
l’immersion dans l’univers littéraire. Ce dernier point nous invite de revenir au plan d’étude 
cadre qui invite les enseignants de français à explorer les œuvres sous différents éclairages, 
notamment sociaux et identitaires : « La lecture de textes littéraires permet en effet de 
découvrir, dans toute sa diversité, la relation de l’homme à lui-même, à autrui, à la réalité 
sociale, politique et culturelle »34. 
 
 
                                                 
33
 Vincent JOUVE, La Lecture, Paris : Hachette, 1993, op. cit. in Catherine HALPERIN, «  La littérature ; fenêtre sur 
le monde », in Sciences Humaines, n°218, août-septembre 2010, pp.32-37. À ce sujet, notons que Catherine 
Tauveron affi rme elle-aussi que l’un des axes opératoires de l’étude du personnage correspond à « un lieu 
d’investissement (pour les producteurs/les récepteurs) de l’idéologie et de l’expérience subjective ». Catherine 
TAUVERON, Le personnage : une clef pour la didactique du récit à l'école élémentaire, Neuchâtel ; Paris :  
Delachaux et Niestlé, 1995, p.21. Bien que peu développé dans le présent travail, le rapport affecti f au 
personnage serait donc susceptible d’être le point central d’une séquence allant dans le sens d'une approche de 
l’œuvre littéraire centrée sur le sujet lecteur. Pour approfondi r cet aspect, nous conseillons le modèle proposée 
dans : Jacques LECAVALIER, Suzanne RICHARD, op. cit., pp.25-29 
34
 École de culture générale et de commerce ; Répartition horaire des disciplines, plan d’études et liste des 
examens écrits et oraux pour l’année scolaire 2010-2011, p.20 
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3 
 
Cas pratiques : étude de travaux d’élèves 
 
 
 
 
 
3.1 Contexte de la classe 
Nous avons eu l’occasion de tester des activités relatives à une approche de l’analyse 
de texte centrée sur la réception du sujet lecteur dans une classe de première année maturité 
professionnelle intégrée à l’École Technique des Métiers de Lausanne. Les étudiants en 
question correspondaient parfaitement au profil recherché. D’une part, il s’agit d’élèves  
débutants, peu expérimentés en matière d’étude de texte; d’autre part, étant en formation dans  
un domaine technique – informatique, mécatronique et électronique – ils étaient plutôt 
réticents à l’idée de suivre des cours de littérature. Le groupe-classe comporte différents 
niveaux d’aptitudes selon le parcours scolaire des apprentis : un élève a étudié deux ans au 
gymnase en voie culture générale, tandis que d’autres proviennent de la voie VSG. 
Le programme de la filière comporte deux heures hebdomadaires de français-
littérature. En dehors des cours théoriques, les étudiants sont répartis dans différents ateliers 
en fonction de leur domaine d’activité. Malgré cela, le groupe-classe est relativement bien 
soudé, et la seule représentante de la gent féminine semble bien intégrée. Tous semblent  
partager des centres d’intérêt communs, comme les ordinateurs, les films de science-fiction, le 
chibre ou les jeux vidéo. La lecture et les sorties traditionnellement nommées culturelles ne 
font donc pas spontanément partie de leurs penchants naturels. 
 
Les deux activités que nous avons menées dans cette classe portent sur Les Regrets 
de Joachim Du Bellay. La première phase de la séquence comprenait, en guise d’introduction, 
quelques notions relatives au genre de la poésie, puis une partie théorique sur les spécificités  
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de l’auteur et de la période en question. À la suite de cela, quelques analyses menées par 
l’enseignant ont servi à illustrer et exercer les notions précédemment étudiées. C’est à ce 
moment-là que nous avons proposé un premier exercice d’analyse de texte centré sur le sujet 
lecteur. La seconde activité que nous étudierons dans ce chapitre a eu lieu, quant à elle, après 
une série d’exposés oraux et d’analyses écrites, c’est-à-dire pratiquement en fin de séquence. 
 
3.2 Étude du premier cas pratique 
Le premier exercice porte sur le cinquième sonnet des Regrets35. Celui-ci est donc 
situé au début du recueil et fait partie de la phase de présentation ou d’introduction à 
l’ensemble de l’œuvre. Nous avons choisi ce poème en raison de sa forme répétitive qui, selon 
nous, faciliterait la formulation des hypothèses de lecture. En effet, même si nous n’avions  
pas lu le texte, certaines caractéristiques étaient d’emblée repérables. Nous espérions donc 
aider les étudiants à faire leurs premiers pas dans cette nouvelle démarche. 
Parallèlement à cela, il convient de relever le caractère un peu artificiel de la mise en 
place de l’activité. Dans l’absolu, cet exercice devrait être mené par oral, sous forme soit de 
discussion en classe, soit de travail en petits groupes. Cela permet d’instaurer un processus de 
médiation par l’enseignant ou par les pairs, et d’évoluer dans la zone proximale de 
développement36. Le principal problème lié à la réalisation écrite et individuelle de cet  
exercice est une certaine stagnation sur le plan conceptuel : il n’y a pas de réelle construction 
d’une interprétation, chaque participant expose simplement ses impressions sans dépasser ce 
stade initial. C’est pourquoi, une phase d’institutionnalisation suivant le modèle du débat en 
classe a suivi cet exercice. Il est un peu frustrant de constater que c’est à ce moment-là que les  
meilleures idées sont apparues; alors que nous avions justement planifié une première étape 
par écrit dans le but de réunir de la matière concrète pour la présente étude. Par conséquent, il 
faut considérer les travaux d’élèves reproduits en annexe37 comme des brouillons comportant 
des considérations préliminaires. 
Précisons pour commencer qu’une fois les premières réticences dépassées, l’activité 
s’est globalement bien déroulée : bonne participation du groupe-classe, plaisir à travailler de 
manière plus libre. Hormis chez deux élèves, le sens et la visée de l’activité n’ont pas posé de 
problème apparent. Nous avons donné par oral la consigne suivante : « Dessinez trois  
                                                 
35
 Texte reproduit en annexe, p.VII 
36
 Cette démarche s’inscrit donc dans  une logique socio-constructiviste : «  L’apprentissage se construit à partir 
des connaissances de l’apprenant, de ses conceptions et de ses expéri ences, mais les interactions avec les pairs  
et l’enseignant sont essentielles à cette élaboration. », Jacques LECAVALIER, Suzanne RICHARD, op. cit., p.VIII 
37
 Travaux d’élèves reproduits en annexe, pp.VII-XII 
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colonnes. Dans la première vous noterez vos observations sur le message du texte, vos 
impressions, votre ressenti. Dans la deuxième, vous noterez à quelle partie du texte ils  
correspondent. Dans la troisième, vous donnerez des éléments d’analyse expliquant les  
éléments présents dans la première colonne. Vous avez vingt minutes. »38. Nous avons 
également précisé qu’il n’existait pas de bonne ou de mauvaise réponse et que l’exercice 
devait se faire de manière totalement libre. Le plus difficile a ensuite été de ne pas répondre 
aux questions posées si ce n’est par : « Allez-y ! Lancez-vous ! Ecrivez quelque chose ! On 
verra bien ! » 
Commençons par observer les similitudes présentes dans les différents travaux. Dans  
la première colonne qui concerne le message, les impressions et le ressenti, sept élèves sur 
douze ont relevé le caractère répétitif du sonnet : « liste » (n°1); « énumération » (n°2); 
« répétition » (n°3/6/7/8); « commence chaque vers par ceux qui »  (n°4). Dans la deuxième 
colonne portant sur les références au texte, tous sauf le n°2 ont identifié le vers 14 comme 
étant différent des autres. Les éléments énoncés dans la troisième colonne sont plus 
disparates, pourtant il est possible de compter sept allusions à la solitude de Du Bellay : « lui 
seul est malheureux » (n°1); « [si c.]39 plusieurs genre de personnes différentes de lui » (n°2); 
« parle des autres en comparaison avec son existence » (n°4); « il est seul dans son cas, 
personne n’est comme lui » (n°6); « ce qui peut montrer qu’il est exclu » (n°10); « sauf Bellay 
qui compare les gens qui réussissent et qui sont heureux à lui alors que lui est désespéré. Ça 
donne du poids à son malheur  car il est le seul et malheureux. » (n°11); « Il veut se 
démarquer des autres et est différents des autres » (n°12). Lors du débat oral, plusieurs 
étudiants ont fait remarquer que c’est grâce sa place stratégique que le dernier vers gagne en 
impact lors de la lecture. En outre, un élève, connu pour être le pitre de la classe, qui s’investit 
peu et joue les caïds, a fait une remarque très intéressante : « C’est normal M’dame, quand on 
est triste, on a l’impression qu’personne peut nous comprendre et on s’demande c’qui cloche 
chez nous parce qu’les autres autour y sont heureux » – séquence émotion… 
Il est également probant de souligner que certains ont convoqué des éléments 
théoriques précédemment abordés en cours, comme la visée introductive des premiers sonnets 
(n°5/7). D’autres ont exprimé avec leurs propres mots leur perception des intentions de 
l’auteur : « Il finit par lui pour qu’on se rappel qu’il est malheureux et pour qu’on le pleigne »  
                                                 
38
 Par la suite, nous avons appris que Jean-Louis Dufays propose un exercice relativement similaire sur les 
premières réactions à la lecture qui comprend un tableau à trois colonnes : questions à se poser (premiers effets  
sensoriels et sémantiques) ; hypothèses de réponses ; éléments qui fondent ces hypothèses. Jean-Louis DUFAYS,  
Louis GEMENNE, Dominique LEDUR, Pour une lecture littéraire 1, Bruxelles : De Boeck & Larcier, [1996]1, 
2005, pp.239-247 
39
 Nb. Les travaux d’élèves seront systématiquement cités dans l’état dans lequel ils ont été restitués. 
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(n°1); « on pourrait croire qu’il essaie de se justifier ou du moins, d’expliquer pourquoi il se 
pleint »  (n°2); « globalement il va passer les 200 prochains sonnet à se pleindre et regretter »  
(n°5); « il se pleint,  il se compare aux autres » (n°10); « du Bellay se lamente » (n°11). Le 
caractère naïf de ces remarques peut prêter à sourire, mais a l’avantage de donner matière à 
une réflexion commune pour dépasser la première impression et construire ensemble une 
nouvelle perception des Regrets. Finalement, notons que les analyses présentes dans la 
troisième colonne sont assez peu développées ou explicites –ce qui n’est pas inhabituel pour 
cette classe– et qu’il a fallu apporter des précisions durant la phase de mise en commun. Nous  
nous attendions en effet à un peu plus de remarques sur la structure ou le vocabulaire 
employé. Quoi qu’il en soit, nous sommes globalement satisfaite par le déroulement de cet  
exercice qui a permis de discuter "à bâtons rompus" de ce sonnet, tout en tirant 
ponctuellement des conclusions plus conventionnelles. 
 
 
3.3 Étude du second cas pratique 
L’objectif de cette seconde activité était de comparer les interprétations et les 
analyses des élèves en fonction de la méthode employée. Un premier groupe (n°1-7) a ainsi 
suivi des consignes identiques que pour le premier cas pratique, alors qu’un second groupe 
(n°8-14) a suivi le protocole traditionnel de l’analyse de texte40. Notre hypothèse de départ 
était que les élèves recourant à une démarche centrée sur le sujet lecteur se dirigeraient vers  
une analyse plus générale et personnalisée, alors que ceux qui adoptaient une approche 
traditionnelle porteraient plus d’attention aux détails du texte. 
Tout d’abord, il est nécessaire de souligner une forte propension à la paraphrase quel 
que soit le groupe d’appartenance (n°2/6/9/etc.). Ensuite, force est de constater que les  
membres du premier ne groupe ne se réfèrent que rarement aux figures de style; au contraire 
quatre élèves sur les sept du second groupe ont fondé l’intégralité de leur analyse sur leur 
identification : antithèse, accumulation (n°11/12); accumulation, antithèse, répétition, 
périphrase, champs lexicaux (n°13); champs lexicaux, métaphore (n°14). Une autre 
distinction est à faire sur l’aspect organisationnel de ces travaux. Trois des sept élèves  
pratiquant une analyse centrée sur le sujet lecteur ont suivi un plan thématique (n°1/2/4), les  
autres ayant suivi un plan linéaire (n°3/5/6/7). Du côté du second groupe, l’analyse est soit 
linéaire (n°8/9/10), soit ciblée sur les figures de style (n°11/12/13/14). Les membres du 
                                                 
40
 Texte et travaux d’élèves reproduits en annexe, pp.XIII-XVIII 
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second groupe ayant suivi un plan linéaire mettent tous en avant la structure du poème. Selon 
nous, ce phénomène a deux origines : la paraphrase et la forme propre au sonnet. 
Suite à ces quelques considérations, il convient de revenir à notre hypothèse de 
départ. Si les élèves appartenant au second groupe semblent bel et bien porter leur attention 
sur les détails du texte, qu’en est-il du premier groupe ? On remarque ainsi que les élèves ont  
plus volontiers donné leur avis personnel ou prêté un jugement de valeur à Du Bellay, donc 
accordé une plus grande place à l’interprétation en tant que telle : « Il nous parle d’une 
prostituée ayant les cheveux bouclé, elle s’est épiler les sourcils et elle est déguisé (positif). Il 
nous parle d’une odeur moisie (négatif). On peut l’interpréter comme une personne belle de 
loin et moche de près (comme pour une relation)(vers 1-4) » (n°1); « Il montre le dégoût qu’il 
a pour ces courtisanes (vers 3) » (n°2); « Il utilise parfum et moisie comme si leur parfum 
camouflait leur  impureté (vers 3) […] Elles se maquille énormément pour ce camoufler  (vers 
4)[…] Il utilise "enseigné" cela veut dire qu’il est soit bien informé soit il a déjà tester et c’est 
pour ça qu’il en sait autant (ver s12) » (n°4); « Deux langues désignent un pour la vérité et 
l’autre pour le mensonge (vers 10) » (n°5); « On peu se poser des questions puisqu’il est à 
Rome au vatican, entourer par des hommes d’église qui ne devrais normalement pas avoir de 
rapport sexuel (vers 9-11) » (n°7). 
Les étudiants du second groupe ont eux aussi parfois tenté de saisir l’intention de 
l’auteur, mais généralement de manière plus restreinte ou conventionnelle : « Décrit 
positivement une femme […] mais il y a une opposition dans ces 4 vers (vers 1-4) […] Parle 
de qqun qui ne ressemble pas à une sœur (vers 9-11) » (n°9); « superficiel (vers 3) » (n°11); 
« C’est un regret. Il est à Rome, et il parle d’amour. Je pense qu’il critique la vie secrète des  
hommes d’église (vers 12-14) » (n°13). Seul le travail n°10 se démarque clairement des autres  
de ce groupe : « Ce poème se situe dans la partie du livre dédiée aux prostituées, on voit qu’il 
les décrit comme étant laides mais masquées par des produits de beauté (vers ø / 
introduction) […] Il donne une image assez négative de ces femmes, ce qu’elles semblent être 
ne l’est pas en réalité (vers 5-6) » (n°10). 
En définitive, notre hypothèse de départ, supposant que les élèves partant de leur 
propre expérience de lecteur se dirigeraient vers une analyse plus générale et personnalisée, 
alors que ceux qui adoptaient une approche traditionnelle porteraient plus d’attention aux 
détails du texte, est donc partiellement validée. Il est néanmoins nécessaire de concevoir que 
si les élèves du premier groupe ont émis des interprétations naïves, farfelues ou erronées, elles  
n’en représentent pas moins un point de départ potentiel à une étude plus ciblée du texte. 
Ainsi, en partant des considérations personnelles des étudiants, on peut ensuite construire un 
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savoir valide au cours de la phase d’institutionnalisation : il revient cependant à l’enseignant  
de faire preuve de créativité pour réussir à rebondir sur ces remarques, en posant les bonnes 
questions, ou en aiguillant avec finesse les étudiants vers une réflexion alternative : 
« Lorsque les élèves ont commencé à donner leur impression initiale, l’enseignant peut les 
aider à explorer et ét endre leur vision par des questions qui partent de leurs premières 
impressions. Il peut orienter les élèves vers l’exploration de sentiments, de motivations, de 
conflits, d’actions, ou encore vers les changements dans l’histoire ou vers les changements 
dans leurs propres idées face au texte. »41 
                                                 
41
 Jocelyne GIASSON, op. cit., 2000, p.113 
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Conclusion 
 
 
 
 
 
À la suite de ces quelques considérations pragmatiques relatives à la mise en place 
d’un dispositif didactique de l’analyse de texte centré sur le sujet lecteur, il convient  
d’effectuer un bilan afin de définir les apports et les limites de cette démarche. Nous avons  
débuté ce travail en dressant un bref panorama des théories récentes sur la lecture et 
l’interprétation des œuvres littéraires en classe. Face à cela, le premier chapitre, consacré aux 
pratiques courantes, a montré en quoi celles-ci conservent bien souvent un caractère 
traditionnaliste. À cette occasion, il a été possible de mettre en avant certains aspects 
problématiques, comme la rigidité inhérente aux théories structuralistes, ou la quasi-absence 
de la prise en compte de la réception des textes par le sujet lecteur. Ce questionnement nous a 
permis de souligner les difficultés potentielles rencontrées par des élèves débutants, 
notamment le risque d’une perte de sens de l’activité.  
Nous avons ensuite proposé une approche alternative à l’enseignement traditionnel 
des méthodes d’analyse de texte en nous basant sur les théories de la réception, ainsi que sur 
des expériences vécues en classe. Ces exercices, menés conformément aux approches 
didactiques récentes précédemment citées, ont servi à prouver la validité de tels dispositifs. 
De surcroît, ces variantes ont pour intérêt de sensibiliser les apprenants à des aspects d’ordre 
esthétique ou stylistique. Finalement, nous avons démontré les apports de ce type d’activités à 
l’aide de l’étude de deux exemples de terrain. 
Comme on l’a compris, le grand principe que nous promouvons dans ce travail 
consiste donc à prendre comme matériau de départ l’effet produit par le texte et sa réception 
par le sujet lecteur. En se concentrant à la fois sur l’intention de l’auteur et sur l’expérience 
esthétique, on place les outils d’analyse au second plan, d’où une prise de conscience de la 
forme-sens de l’œuvre dans sa globalité. En outre, l’idée de construire un réseau de 
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connaissances en partant de l’élève en tant qu’individu sensible paraît très actuelle d’un point 
de vue pédagogique, mais aussi d’un point de vue sociologique : jamais la liberté individuelle 
n’a encore été autant valorisée qu’à notre époque, qui paradoxalement correspond à l’ère de la 
globalisation42. 
Nous prenons encore le soin de rappeler le caractère ponctuel de ce type d’activités 
au sein d’une séquence plus vaste. S’il est tout à fait certain qu’une telle démarche peut 
s’avérer très enrichissante pour les élèves – du moins pensons-nous l’avoir largement  
démontré au fil de ces quelques pages – il est aussi très clair que ce dispositif comporte des 
limites évidentes. La première est une limite que l’on pourrait qualifier de scolaire, puisque 
quelles que soient les méthodes employées en classe, les étudiants doivent à terme être aptes à 
mener une analyse académique (examen, changement de classe ou d’enseignant, études  
supérieures…). La seconde limite, qui selon nous représente un obstacle capital à la 
promotion de cette stratégie interprétative, se trouve être le fer de lance ses  détracteurs : la 
subjectivité, soit le risque d’une analyse sauvage qui renverrait l’étude de la littérature au 
stade de débat stérile digne d’un "café du commerce". 
 
« Prétendre qu’une œuvre peut signifier n’importe quoi selon les caprices du lect eur 
équivaut à une démission devant l’effort d’interprétation qu’elle demande, c’est une 
manière de discréditer l’œuvre pour ne pas se sentir humilié comme lecteur que l’œuvre 
déroute. » 43 
 
La solution, non pas miraculeuse, mais pour le moins opératoire et pertinente, réside 
selon nous dans l’ancrage de l’interprétation dans le texte. Au fil des activités développées 
dans ce travail, nous avons systématiquement préconisé de donner des références à l’œuvre 
(ligne, vers) en guise de preuve à toute hypothèse interprétative. Les élèves qui auraient alors  
tendance à se perdre en conjectures sont ainsi ramenés à l’essentiel. Sur ce point, nous 
abondons dans le sens de Christian Vandendorpe et de Tzvetan Todorov qui insistent 
également sur cette limite : 
 
« L’interprétation ne doit pas être le libre jeu de la subjectivité du lecteur, mais se situer 
dans une interaction serrée avec le text e, qui doit toujours servir de pierre de touche et de 
garde-fou : rien dans le texte ne doit contredire l’interprétation du lecteur »44 
 
                                                 
42
 Pour approfondir le sujet, nous conseillons la lecture de l’article suivant : Danilo MARTUCCELLI, «  Les 
épreuves de l’individu dans la globalisation », in Bernard Francq et Geoffrey Pleyers (dir.), Recherches  
sociologiques et anthropologiques ; altermondialisme, société civile et  mondialisation, Université Catholique 
du Louvain, Unité d’anthropologie et de sociologie, vol. XXXVIII, n°1, 2007, pp. 13-32 
(http://rsa.revues.org/508, consulté le 28 avril 2011) 
43
 Jacques LECAVALIER, Suzanne RICHARD, op. cit., p.34 
44
 Christian VANDENDORPE, art. cit., p.93 
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« Il est vrai que le sens de l’œuvre ne se réduit pas au jugement purement subjectif de 
l’élève, mais relève d’un travail de connaissance. Pour s’y engager, il peut donc être utile à 
cet élève d’apprendre des faits d’histoire littéraire ou quelques principes issus de l’analyse 
structurale. Cependant, en aucun cas l’étude de ces moyens ne doit se substituer à celle du 
sens, qui est sa fin. »45 
 
En définitive, il convient de s’interroger sur sa propre posture d’enseignant : que 
souhaite-t-on réellement transmettre aux élèves ? Une démarche telle que celle que nous  
avons proposée permet à l’enseignant qui le désire d’aller au-delà de l’apprentissage des  
connaissances et des procédures, en embrassant des champs plus vastes, comme l’identité du 
sujet lecteur et ses valeurs, l’éveil et le plaisir à la lecture des textes littéraires, le 
développement de compétences méta-émotionnelles… Ainsi, que nos étudiants choisissent 
par la suite de poursuivre ou non des études dans le domaine des lettres, ne tient-on pas ici de 
réels objectifs à long terme ? 
 
                                                 
45
 Tzvetan TODOROV, op.cit., 2007, p.23 
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Exemple d’une activité sur Marguerite Duras 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Marguerite DURAS, Dix heures et demie 
du soir en été, Paris : Gallimard, Folio, 
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Exemple d’une activité sur Raymond Queneau 
 
 
 
Raymond QUENEAU, Exercices de style, [1947]1 
 
 
 
 
 
En partie double 
Vers le milieu de la journée et à midi, je me trouvai et montai sur la plate-
forme et la terrasse arrière d'un autobus et d'un véhicule des transports en 
commun bondé et quasiment complet de la ligne S et qui va de la Contrescarpe à 
Champerret. Je vis et remarquai un jeune homme et un vieil adolescent assez 
ridicule et pas mal grotesque : cou maigre et tuyau décharné, ficelle et cordelière 
autour du chapeau et couvre-chef. Après une bousculade et confusion, il dit et 
profère d'une voix et d'un ton larmoyants et pleurnichards que son voisin et 
covoyageur fait exprès et s'efforce de le pousser et de l'importuner chaque fois 
qu'on descend et sort. Ceci déclaré et après avoir ouvert la bouche, il se précipite 
et se dirige vers une place et un siège vides et libres. 
 
Deux heures après et cent vingt minutes plus tard, je le rencontre et le 
revois cour de Rome et devant la gare Saint-Lazare. Il est et se trouve avec un 
ami et copain qui lui conseille de et l'inc ite à faire ajouter et coudre un bouton et 
un rond de corozo à son pardessus et manteau. 
 
 
 
 
 
Métaphoriquement 
Au centre du jour, jeté dans le tas des sardines voyageuses d'un coléoptère à 
grosse carapace blanche, un poulet au grand cou déplumé harangua soudain 
l'une, paisible, d'entre elles et son langage se déploya dans les airs, humide d'une 
protestation. Puis attiré par un vide, l'oisillon s'y précipita. Dans un morne désert 
urbain, je le revis le jour même se faisant moucher l'arrogance pour un 
quelconque bouton. 
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L'arc-en-ciel 
Un jour, je me trouvai sur la plate-forme d'un autobus violet. Il y avait là un 
jeune homme assez ridicule : cou indigo, cordelière au chapeau. Tout d'un coup, 
il proteste contre un monsieur bleu. Il lui reproche notamment, d'une voix verte, 
de le bousculer chaque fois qu'il descend des gens. Ceci dit, il se précipite, vers 
une place jaune, pour s'y asseoir. 
Deux heures plus tard, je le rencontre devant une gare orangée. Il est avec  
un ami qui lui conseille de faire ajouter un bouton à son pardessus rouge. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Récit 
Un jour vers midi du côté du parc Monceau, sur la plate-forme arrière d'un 
autobus à peu près complet de la ligne S (aujourd'hui 84), j'aperçus un 
personnage au cou fort long qui portait un feutre mou entouré d'un galon tressé 
au lieu de ruban. Cet individu interpella tout à coup son voisin en prétendant que 
celui-ci faisait exprès de lui marcher sur les pieds chaque fois qu'il montait ou 
descendait des voyageurs. Il abandonna d'ailleurs rapidement la discussion pour 
se jeter sur une place devenue libre. 
Deux heures plus tard, je le revis devant la gare Saint-Lazare en grande 
conversation avec un ami qui lui conseillait de diminuer l'échancrure de son 
pardessus en en faisant remonter le bouton supérieur par quelque tailleur  
compétent. 
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Lettre officielle 
J’ai l’honneur de vous informer des faits suivants dont j’ai pu être le témoin 
aussi impartial qu’horrifié. 
Ce jour même, aux environs de midi, je me trouvais sur la plate-forme d’un 
autobus qui remontait la rue de Courcelles en direction de la place Champerret. 
Ledit autobus était complet, plus que complet même, oserai-je dire, car le 
receveur avait pris en surcharge plusieurs impétrants, sans raison valable et mû 
par une bonté d’âme exagérée qui le faisait passer outre aux règlements et qui, 
par suite, frisait l’indulgence. A chaque arrêt, les allées et venues des voyageurs 
descendants et montants ne manquaient pas de provoquer une certaine 
bousculade qui incita l’un de ces voyageurs à protester, mais non sans timidité. 
Je dois dire qu’il alla s’asseoir dès que la chose fut possible. J’ajouterai à ce bref 
récit cet addendum : j’eus l’occasion d’apercevoir ce voyageur quelque temps 
après en compagnie d’un personnage que je n’ai pu identif ier. La conversation 
qu’ils échangeaient avec animation semblait avoir trait à des questions de nature 
esthétique. 
Étant donné ces conditions, je vous prie de vouloir bien, Monsieur, m’indiquer 
les conséquences que je dois tirer de ces faits et l’attitude qu’ensuite il vous 
semblera bon que je prenne dans la conduite de ma vie subséquente. 
Dans l’attente de votre réponse, je vous assure, Monsieur, de ma parfaite 
considération empressée au moins. 
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Médical 
Après une petite séance d'héliothérapie, je craignis d'être mis en 
quarantaine, mais montai finalement dans une ambulance pleine de grabataires. 
Là, je diagnostique un gastralgique atteint de gigantisme opiniâtre avec 
élongation trachéale et rhumatisme déformant du ruban de son chapeau. Ce 
crétin pique soudain une crise hystérique parce qu'un cacochyme lui pilonne son 
tylosis gompheux, puis ayant déchargé sa bile il s'isole pour soigner ses  
convulsions. 
Plus tard je le revois, hagard devant un lazaret, en train de consulter un 
charlatan au sujet d'un furoncle qui déparait ses pectoraux. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Vulgaire 
L'était un peu plus dmidi quand j'ai pu monter dans l'esse. Jmonte donc, 
jpaye ma place comme de bien entendu et voilàtipas qu'alors jremarque un zozo 
l'air pied, avec un cou qu'on aurait dit un télescope et une sorte de ficelle autour 
du galurin. Je lregarde passque jlui trouve l'air pied quand le voilàtipas qu'ismet 
à interpeller son vois in. Dites-donc, qu'il lui fait, vous pourriez pas faire 
attention, qu'il ajoute, on dirait, qu'il pleurniche, quvous lfaites essprais, qu'i 
bafouille, deummarcher toutltemps sullé panards, qu'i dit. Làdessus, tout fier de 
lui, il va s'asseoir. Comme un pied. 
Jrepasse plus tard Cour de Rome et jl'aperçois qui discute le bout de gras 
avec autre zozo de son espèce. Dis-donc, qu'i lui faisait l'autre, tu dvrais, qu'i lui 
disait, mettre un ottbouton, qu'il ajoutait, à ton pardingue, qu'i concluait. 
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Étude du premier cas pratique 
 
 
 
Joachim DU BELLAY, Les Regrets, 1558, sonnet V 
 
 
 
 
 
Joachim DU BELLAY, Les Antiquités de Rome ; Les 
Regrets, Paris : GF Flammarion, [1558]1, 1994, 
pp.62-62 
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Joachim DU BELLAY, Les Regrets, 1558, sonnet XCII 
 
 
 
 
Joachim DU BELLAY, Les Antiquités de Rome ; Les 
Regrets, Paris : GF Flammarion, 1994 [1558]1, p.106 
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Ce travail a pour ambition de formuler des exemples de dispositifs didactiques inspirés de la 
théorie de la réception. Au cours des dernières décennies, les chercheurs ont en effet porté une 
attention grandissante à l’élève en tant que lecteur concret. Ces pratiques, déjà en vigueur au 
primaire et au secondaire I, intéressent de plus en plus les enseignants du degré 
postobligatoire. Toutefois, l’aspect subjectif inhérent à une telle démarche peut compromettre 
sa démocratisation à large échelle ; l’héritage de la poétique structuraliste étant encore très 
présent dans les esprits. 
 
 
 
Au fil de ces quelques pages, nous tenterons de traiter des aspects théoriques et pratiques 
d’une approche de l’analyse de texte centrée sur le sujet lecteur. Dans une brève introduction, 
nous donnerons un aperçu de l’état de la recherche en didactique de l’enseignement de la 
littérature. Le premier chapitre, consacré à la pratique de l’analyse de texte en classe, nous  
amènera à discuter des conventions en la matière et des limites imposées par la poétique 
structuraliste. Puis nous donnerons, dans le deuxième chapitre, des exemples d’activités sur 
les textes inspirées de la théorie de la réception. Finalement, le troisième chapitre sera 
consacré à l’étude de travaux d’élèves ; ce sera, par conséquent, l’occasion de démontrer la 
validité de notre hypothèse de départ, à savoir que la mise en place de dispositifs centrés sur 
le sujet lecteur est à la fois pertinente et bénéfique au sein de l’enseignement postobligatoire. 
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